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Læringsforståelse som speil for pedagogisk praksis 
 
Lærere, veiledere, instruktører osv. har på ulike vis en fremtredende rolle i læringssituasjoner. 
Det er de som legger føringer for faglig innhold samtidig som de også legger premisser for 
læringsmiljøet gjennom organisering av læringsaktivitetene. Læreplaner på ulike nivå av 
opplæring vil også påvirke valg og prioriteringer som gjøres i læringssituasjonen. Et 
gjennomgående trekk i disse er ambisjoner om aktivitet, samarbeid og ansvarliggjøring hos de 
som deltar i læringsaktivitetene. Flere studier av opplæring viser at det å skulle imøtekomme 
dette i praksissituasjonen er utfordrende, og at disse intensjonene slett ikke alltid oppfylles. 
Nettopp dette er vårt utgangspunkt for å reise en del spørsmål rundt den pedagogiske 
plattformen til personer med opplæringsoppgaver. Hvis det nå er slik at opplæring 
kjennetegnes av at ledere har fremtredende roller, blir det vesentlig hvilken kompetanse som 
gir best mulig grunnlag for å lede andres læreprosesser.  
 
 
Å lede læringsarbeid 
 
Personer med opplæringsoppgaver skal legge til rette for meningsfulle læringssituasjoner for 
andre.  Funn fra studier innen trafikkopplæring, blant annet teorikurs for 16-åringer (Rismark, 
Sølvberg m.fl. 2004) og føreropplæring for innvandrere (Rismark, Norberg m.fl. 2003), viser 
at dette kan være en utfordring. Trafikklærerne fremstod med solide fagkunnskaper, men 
hadde problemer med å omsette dette til meningsfullt lærestoff for ulike målgrupper innen 
trafikkopplæringen. Det er en utfordring å legge til rette for andres læring. Å lede 
læringsarbeid fordrer pedagogiske, faglige og fagdidaktiske kvalifikasjoner (Grankvist 1995). 
I undervisningssammenheng dreier dette seg om å kunne formidle sin faglighet, ikke faglighet 
som sådan (Wahlgren 2004). I våre studier fra en trafikkfaglig opplæringskontekst var 
trafikklærernes kunnskap innen faget, synet på læring og den enkeltes didaktiske plattform, 
områder som hadde betydning for utforming av den pedagogiske praksisen. Figuren nedenfor 
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illustrerer sammenhengen mellom de ulike områdene som til sammen utgjør trafikklærerens 
pedagogiske plattform, det vil si dynamikken i lærernes pedagogiske praksis. 
 
 
SETT INN FIGUR 1 OMTRENT HER 
 
 
Undervisning dreier seg om å legge til rette for at læring skal skje. Figuren illustrerer at 
fagkunnskap, didaktisk kompetanse og læringsforståelse har betydning for hvilken praksis 
som etableres. Den til enhver tid eksisterende praksis (P i figuren) vil være fleksibel og 
reflekterer balansen mellom fagkunnskap, didaktisk kompetanse og læringsforståelse i den 
enkelte situasjon. Den enkelte har sin egen ballast innen hvert av områdene, og praksis vil 
således variere avhengig av hva den enkelte innehar av kunnskaper og eventuelt ferdigheter. I 
den forbindelse viser våre funn at trafikklærerne var faglig sterke, men at undervisningen 
kunne tjene på at de styrket den didaktiske siden av sin kompetanse. 
 
Det er forskjell på det å kunne et fag og det å undervise i faget (Shulman 1987). I en dansk 
undersøkelse om voksenlærere, rapporterer lærerne at evnen til å formidle fagstoffet er en 
vesentlig kvalifikasjon (Wahlgren 2004). Vår undersøkelse viser at de som underviste 16-
åringer i trafikkteori manglet et repertoar for å omsette fagkunnskap til lærestoff som passet 
for målgruppen på teorikursene. De hadde også et relativt begrenset repertoar for å organisere 
og gjennomføre læringsaktiviteter. Læringssituasjonen bar preg av aktive lærere og mer 
tilbakelente elever. Selv om undervisningen i stor grad var preget av samtaler, hadde disse en 
del kjennetegn som gjorde at elevene bare i begrenset grad tok del i samtalen. Læreren var 
den aktive under samtaleforløpene, og innspill fra elevene ble bare i begrenset grad tatt inn i 
samtalen. Kurset bar også preg av rask progresjon og stadige skifter av tema. På den måten 
var lærerne innholdsfokuserte og hadde i mindre grad fokus på elevenes læringsprosess 
(Rismark, Sølvberg m.fl. 2004). 
 
Ulike opplæringskulturer har ulike oppfatninger om hva som er det sentrale i 
opplæringssituasjonen (Feiman-Nemser og Floden 1986). I vår undersøkelse la trafikklærerne 
vekt på å formidle fagstoff til elevene. Trafikklærerne hadde solide faglige kvalifikasjoner, 
men de hadde problemer med å balansere mellom egen faglighet og trafikkfaget som 
opplæringsfag. Slik kan dilemmaet mellom faglighet og formidling på den ene siden, og 
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mellom fag og pedagogikk på den andre siden, bli særlig markant for noen lærergrupper 
(Wahlgren 2004). 
 
Opplæringskulturen vil ha betydning for lærernes selvforståelse, oppfatning av læring og 
fagforståelse (Lyngsnes & Rismark 1999). I ulike kulturer vil det råde ulike oppfatninger om 
hva læring er og hvordan læring skjer. Mens en kultur legger vekt på resultater og produkt, vil 
andre kulturer ha oppmerksomheten rettet mot læreprosesser (Wahlgren 2004). 
Læringsforståelsen har betydning for pedagogisk praksis, og våre to studier om 
trafikkopplæring åpner for en mer generell diskusjon om hva læringsforståelse innebærer for 
hvordan læringsaktiviteter organiseres. Vårt utgangspunkt er at det å ha innsikt i hva læring er 
og hvordan læring skjer, vil være avgjørende for hvilken læreprosess det legges opp til i 
opplæringen. I fortsettelsen går vi derfor nærmere inn på hva læring er og hvordan læring 
skjer.  
 
Læringsforståelse 
 
Det å legge til rette for andres læring er en utfordring uavhengig av fagområde eller om 
opplæringen er av formell karakter eller ikke. Læring er i seg selv et sammensatt fenomen. 
Dette gjenspeiler seg i det brede spekteret av læringsteorier som er utviklet. Disse reflekterer 
ulikt syn på hva læring er og hvordan læring skjer. Hver for seg fremheves og vektes forhold 
som individuelle prosesser, sosiale prosesser, kontekst, situasjon og interaksjon. Fra teoriene 
kan det trekkes ulike implikasjoner for utforming av pedagogisk praksis. De som underviser 
vil da heller ikke ha en felles og ensartet forståelse av hva læring er og hvordan den skjer. 
Dersom læreren regisserer mye av læringsarbeidet, blir læringsforståelsen en viktig basis for 
den praksis som utvikles.  
 
Det er vanlig å gruppere teoriene slik at en historisk linje trer fram. Dette blir tydelig i 
fremstillinger som går fra behaviorisme, videre til kognitivisme og over til det 
sosiokulturelle/situerte perspektivet (for eksempel Greeno, Collins, Resnick 1996). En 
alternativ måte å analysere feltet på er å benytte et meta-perspektiv på læring. Med basis i 
læringsbegrepet kan fokus rettes mot ulike forståelser av læring (Sølvberg 2004). Med dette 
som utgangspunkt kan det læringsteoretiske feltet beskrives ved hjelp av to læringsmetaforer; 
metaforen om tilegnelse og metaforen om deltakelse. Denne dikotomien må ikke forveksles 
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med inndelinger som beskriver læring med individ og miljø som referansepunkter. Slike 
analyser av læring er mer ensidig opptatt av selve læreprosessen uten å gå spesifikt inn på 
essensen i læringsbegrepet.  
 
Læring som tilegnelse eller deltakelse 
 
Teorier om læring kan grovt klassifiseres som tilegnelsesorientert eller deltakelsesorientert på 
bakgrunn av om de reflekterer en klar preferanse for det som en av metaforene står for. Sfard 
(1998) har utviklet en oversikt over hva som kjennetegner de to læringsmetaforene. Dette 
fremgår av tabellen nedenfor.   
 
 
SETT INN TABELL 1 OMTRENT HER 
 
 
Ut fra denne tenkningen gjenspeiler de to metaforene ulike forståelser av målet med læring, 
forståelsen av hva læring er, den lærendes rolle, rollen til den som leder læringsarbeidet, 
forståelsen av hva kunnskap er og hva det vil si å besitte kunnskap.  
 
Læringsteorier som faller inn under tilegnelsesmetaforen kjennetegnes ved at læring 
analyseres ved å fokusere på ”tilegnelse av kunnskap” og hvordan ”begreper utvikles”. 
Læring betegnes som en kognitiv tilegnelses- og bearbeidelsesprosess. Med andre ord har 
læring å gjøre med det bevissthetsmessige og er derfor noe subjektivt. Uttrykk som 
ferdigheter, kunnskap, overføring av kunnskap og begrepsutvikling en del av denne 
metaforens begrepsapparat. Hensikten med læring er individuell forbedring i form av økning 
eller endring av kunnskap og ferdigheter. Denne tilegnes, internaliseres og eies av den eller de 
som har kunnskapen eller ferdigheten (Salomon & Perkins 1998). Individets kunnskap og 
ferdigheter kan brukes, overføres til en annen kontekst, og deles med andre. I så måte 
gjenspeiler denne metaforens læringsforståelse en tradisjonell oppfatning av læring. Med en 
relativt sterk fokusering på individet, kan kunnskap lett komme til å bli betraktet som privat 
eiendom. I forlengelsen av dette kan det skapes oppfatninger som bidrar til et økt skille 
mellom de som har kunnskap og de som ikke har (Bråten 2002). 
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Det at læring handler om tilegnelse av kunnskaper og ferdigheter er felles for et vidt spekter 
av teoretiske perspektiver. Både teorier som legger vekt på resepsjon av kunnskap og teorier 
som forstår læring som internalisering av sosialt etablerte begreper inngår i denne metaforen 
(Sfard 1998). Slik kan både informasjonsprosesseringsteori (se Winnie 2001), kognitiv teori 
basert på Piaget (se Crain 1992), sosial-kognitive (se Bandura 1997; Schunk 2001) og 
sosiokulturelle teorier (John-Steiner & Mahn 1996; Wertsch 1991 & 1998) sies å ha 
fellestrekk som gjør at de kan tilhøre gruppen tilegnelsesorienterte teorier.  
 
Selv om disse teoriene har ulik forståelse av læreprosessen, er en fellesnevner at kjernen i 
læringsbegrepet fanges inn gjennom analyser av ”utvikling av begreper” og ”tilegnelse av 
kunnskap”. For eksempel er ideen om ”tilegnelse av noe” sentralt både i Piaget’s og 
Vygotsky’s arbeider. Begge studerte ”utviklingen av begreper”, hvor begreper forstås som 
enheter av kunnskap som akkumuleres, omdefineres, og kombineres med tidligere kunnskap. 
Piaget pekte på at mennesket endrer og utvikler sitt syn på verden gjennom en kontinuerlig 
psykisk konstruksjonsprosess (Crain 1992). Vår kunnskap blir til på bakgrunn av den enkeltes 
fortolkning, slik at virkeligheten alltid er en erfart virkelighet. Den ytre verden erfares 
gjennom handling og utforsking, og kunnskapstilegnelse ses på som en adaptiv prosess hvor 
assimilasjon (tilpasning) og akkomodasjon (substitusjon) er nøkkelbegreper. Radikal 
konstruktivisme (Glasersfeld 1995) gjenspeiler noe av det samme. Glasersfeld kaller sin 
konstruktivisme for radikal fordi han ønsker å markere en avstand til fortolkninger av Piagets 
teori som på den ene siden aksepterer Piagets oppfattelse av kunnskapstilegnelse som en aktiv 
målrettet prosess, og som på den andre siden fastholder et substansielt kunnskapsbegrep 
(Rasmussen 1996, s. 110).  
 
I likhet med konstruktivisme og radikal konstruktivisme var også Vygotsky opptatt av den 
menneskelige bevissthet og utviklingen av høyere mentale funksjoner. I følge Vygotsky er 
språket individets viktigste redskap for å tilegne seg kultur og felles kunnskaper. Gjennom 
tilegnelse av begreper utvikles evnen til abstrakt tenkning. Til forskjell fra Piaget, som 
kritiseres for ensidig fokus på individet, la Vygotsky større vekt på betydningen av sosiale 
relasjoner og den historisk gitte kulturelle konteksten for utviklingen av den menneskelige 
bevissthet (Lyngsnes 1997). All intellektuell utvikling og tenkning antas å ha utgangspunkt i 
sosial aktivitet, slik at den individuelle tenkningen ses som et resultat av sosial virksomhet 
(Crain 1992, s. 202; Vygotsky 1978, s.57). De høyere mentale funksjoner opptrer først i 
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sosiale sammenhenger, understøttet av barnets interaksjon med andre; på det intermentale 
plan. Deretter blir de en del av barnets indre mentale funksjoner; på barnets intramentale plan. 
Dette er en aktiv prosess fra den lærendes side som Vygotsky benevner som internalisering 
(internalization) (1978, s. 56).  
 
Selv om både Piaget og Vygotskys teorier peker på en gradvis tilegnelse av kunnskap 
gjennom utvikling eller ved konstruksjon har teoriene ulikt syn på hvordan kunnskap 
internaliseres i mennesket og blir til individets ”egen” kunnskap. Piaget vektlegger indre 
kognitive prosesser, mens Vygotsky argumenterte for at kilden til kognitiv utvikling ligger i 
sosiale relasjoner. På denne måten har teoriene sammenfallende syn på hva læring ”er”, mens 
de er ulike med hensyn til hvordan læring ”skjer”. 
 
Teorier innen tilegnelsesmetaforen favner imidlertid ikke læring i all sin bredde. En innsigelse 
er at læring forståes som mer eller mindre dekontekstualiserte individuelle kunnskaper og 
ferdigheter. I dette ligger et skille mellom kognisjon og kontekst, og kontekst i vid betydning 
er ikke vektlagt som den vesentlige rammen for læring.  
 
I løpet av det siste tiåret har det vært økende oppmerksomhet om teorier som faller inn under 
deltakermetaforen. Her er hovedfokus rettet mot aktivitet, deltakelse og praksisfellesskap. 
Begreper som praksis, fellesskap, diskurs og kommunikasjon er sentrale. Metaforen 
signaliserer at hovedmålet for den lærende er knyttet til det å delta i ulike former for aktivitet 
fremfor å legge vekt på tilegnelse av kunnskaper og ferdigheter med henblikk på individuell 
forbedring. I motsetning til teorier som faller innenfor tilegnelsesmetaforen, opererer man 
ikke med noe skille mellom kognisjon og kontekst. Analyseenheten er det samhandlende 
systemet som de lærende deltar i. Fokus er primært rettet mot interaktive prosesser og 
samfunnsmessige strukturer. 
 
Teorier som faller inn under denne metaforen taler for et situert perspektiv på læring. En 
legger vekt på ideen om at mye av det som læres er situasjonsavhengig og knyttet til den 
konteksten hvor læring skjer (Anderson et al. 1996). Enkelte teorier som faller inn under 
betegnelsene distribuert kognisjon [1] (Pea 1993; Perkins 1993), mesterlære som situert 
læring (Lave og Wenger 1991; Nielsen & Kvale 1999) og sosial-konstruksjonisme [2] 
(Gergen 1995; Shotter 1995) kan sies å falle inn under denne metaforen. Læring og utvikling 
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forstås som endring i deltakelse i sosiale praksiser. Sosiale praksiser kan blant annet forstås 
som praksisfellesskap (Lave & Wenger 1991) eller dialogfellesskap (Gergen 1995).  
 
Ideen om mesterlære som situert læring (Lave & Wenger 1991), er inspirert av Vygotskys 
teori. Men til forskjell fra Vygotsky er det å bli en deltaker kjernen i læringsbegrepet. Fokus 
er flyttet fra å studere hvilke kognitive prosesser og strukturer som er involvert i læring, til å 
studere hvilke typer sosiale forpliktelser som er involvert i læring. All menneskelig praksis tar 
form av situert deltakelse i og fra særskilte ståsted i særskilte handlingskontekster (Nielsen og 
Kvale 1999, s. 292). I tråd med dette postulerer Jean Lave at læring handler om noe mer og 
noe annet enn individuelle psykologiske prosesser. Det handler om deltakelse i et fellesskap:  
”…problemet læring kan oppfattes socialt og historisk som skiftende deltakelse i skiftende 
sosial praksis”. (Lave 1999, s. 36). Læring er ikke hovedsakelig et kognitivt fenomen, men et 
spørsmål om deltakelse i et praksisfellesskap.  
 
Heller enn å spørre etter hvilke kognitive prosesser og begrepsmessige strukturer som er 
involvert i læringssammenheng, stiller de spørsmål om hvilke typer av sosialt engasjement 
som utgjør en kontekst for læring (Hanks 1991). De fokuserer læring som en form for sosial 
praksis, og utgangspunktet er de premisser for læring som ligger til begrepet ”legitim perifer 
deltakelse” (Legitimate peripheral participation – LPP). Læring handler altså ikke bare om at 
subjektet handler i forhold til objektive strukturer. Læring forstås som økt tilgang til en 
deltakerrolle i et kompetent arbeidsfellesskap. Den måten en utfører en oppgave på er med 
andre ord et uttrykk for ens læring. Begrepet ”legitim” viser til en slags rettmessig tilgang til 
aktivitetene i et fellesskap. At deltakelsen er ”perifer” betyr at nykommere i et fellesskap ikke 
deltar fullt ut i aktiviteter. Deltakelsen endres gradvis og en nykommer vil etter hvert bli en 
mer fullverdig deltaker i fellesskapet. I denne prosessen ligger også denne metaforens 
oppfatning av læringens vesen. 
 
Vår framstilling peker på at ulike teorier om læring kan klassifiseres som henholdsvis 
tilegnelsesorientert eller deltakelsesorientert ut fra hva som anses å være kjernen i læring. 
Grovt sett handler det om hva læring er; tilegnelse eller deltakelse. Metaforene opererer ikke 
med entydige skiller når det gjelder hvilke mekanismer som er involvert i læringsprosessen. 
For deltakermetaforen er sosial praksis basis for læring. Og selv om individ og kognisjon står 
sentralt i metaforen om tilegnelse, er det også flere teorier innenfor denne forståelsen som 
trekker inn det sosiale aspektet ved læring.  
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I den pedagogiske debatten reises spørsmål om det er mulig og ønskelig å integrere de to 
metaforene for å overvinne begrensinger som er knyttet til teorier innen hver av metaforene. 
Enkelte vil hevde at det er fruktbart å skape en syntese (for eksempel Greeno 1997), mens 
andre argumenterer for verdien av å opprettholde flere metaforer og et vidt spekter av 
læringsteorier som til sammen gir et mer helhetlig bilde av menneskelig læring (for eksempel 
Sfard 1998). På denne måten kan de ulike teoriene sees på som komplementære framfor 
konkurrerende. I utforming av pedagogisk praksis kan det være hensiktsmessig å bygge på 
bidrag fra begge metaforene for å skape optimale læringsbetingelser. I en praktisk 
sammenheng er det mange hensyn å ta. For eksempel vil både lærestoff og de lærendes 
læreforutsetninger variere, og en utfordring ligger i å tilpasse læreprosessen i forhold til dette. 
Som vist i figur 1, vil pedagogisk praksis variere på tvers av ulike opplæringskontekster, og 
heller ikke lærerens fagforståelse, didaktiske kompetanse og læringsforståelse er konstant.   
 
 
Utforming av pedagogisk praksis 
Begge metaforene gir verdifulle bidrag til forståelse av læring og læringsprosess. Et positivt 
bidrag fra deltakermetaforens læringsforståelse er at fellesskap og læringskontekst fremheves. 
Metaforen bærer med seg positive normative budskap om fellesskap, solidaritet og samarbeid. 
Når læring betegnes som det å delta i sosial aktivitet, blir et av de viktigste målene for 
pedagogisk praksis å styrke muligheten til å delta. I den forbindelse fremheves misforholdet 
mellom de læringsmuligheter som tilbys i skolen, og praksisnære læringssituasjoner. En 
sammenligning av fagopplæringen i skole og arbeidsliv viser at deltakerne i de to 
opplæringskontekstene hadde ulik oppfattning av betydningen av individ og kontekst i 
læringssammenheng (Lyngsnes og Rismark 2001). Elever i skolen oppfattet læring som et 
individuelt anliggende (”I owe to myself”). Samtidig beskrev de opplæringen i skolen som 
dekontekstualisert. Lærlingene i bedrift var opptatt av fellesskapets betydning når de beskrev 
sin læreprosess (”I owe to my workplace”), og verdien av å delta i en større sammenheng ble 
fremhevet som positivt. Læring handler der om å bli medlem av et fellesskap, hvor 
læringsaktiviteten ikke skilles fra konteksten. Den lærendes aktive deltakelse i 
læringsfellesskapet kan blant annet stimuleres gjennom diskurs, argumentasjon og 
formulering og evaluering av problemer.  
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I denne metaforen er det lite interesse for betydningen av kognitive prosesser i 
læringssammenheng. Med dette aktualiseres bidrag fra tilegnelsesmetaforen. Da blir det 
naturlig å reise spørsmål om det er mulig å snakke om læring frikoblet fra kognitive prosesser. 
I følge Rasmussen (1999) vil deltakelsen i praksisfellesskapet innebære at det er deltakeren 
selv som konstruerer sin forståelse av praksisfellesskapet. Gjennom dette tilegnes kunnskap 
og ferdigheter ved at den lærende iakttar fenomener, det vil si ved bevissthetsoperasjoner. 
Dersom dette er tilfelle, vil læring innen deltakerperspektivet kunne ses på som en konstruktiv 
prosess som involverer kognitive operasjoner. 
 
Selv om enkelte i dagens pedagogiske debatt argumenterer for at tilegnelsesmetaforen er 
overflødig, hevder Sfard (1998) at den fortsatt har legitimitet. Dette blant annet på bakgrunn 
av den vekt som legges på mentale og intramentale prosesser. Tilegnelsesmetaforens 
læringsforståelse har betydd mye for utformingen av pedagogisk praksis. Studier om læring 
og læringsprosesser har resultert i økt innsikt i hvordan den lærende prosesserer informasjon, 
betydningen av strategibruk, metakognisjon, individuelle forskjeller, den lærendes opplevelse 
av seg selv og signifikante andre, samt kontekstuelle forhold som kan ha betydning for 
tilegnelsesprosessen. En kritikk mot denne metaforen er at kontekst i vid betyding ikke har 
vesentlig plass, og opplæring kan lett komme til å miste den verdien som ligger i å ha 
kontinuitet og forankring med virkeligheten utenfor den spesifikke opplæringskonteksten.  
 
Planer for opplæring reflekterer betydelige ambisjoner for praksis i retning av aktivitet, 
samarbeid og ansvarliggjøring hos de som deltar i opplæring. På tvers av de to metaforene, 
synes det å være bred enighet om at aktiv deltakelse i en eller annen form er en forutsetning 
for at læring skal finne sted. Vygotsky’s teori (1978) fremmer sosial samhandling med 
språklig aktivitet som kjernen i læringsprosessen. Da er det naturlig å betrakte samspillet i 
opplæringen som det beste utgangspunkt for læring. I denne sammenheng benevnes læreren 
blant annet som stillasbygger. Piaget var ikke like opptatt av sosial samhandling, men at den 
lærende må handle aktivt i forhold til lærestoffet slik at eksisterende skjemaer utvides og 
endres gjennom assimilasjon og akkomodasjonsprosesser (Crain 1992, Lyngsnes 1997).  
 
Lave & Wenger (1991) ser på aktivitet i praksisfellesskap som kjernen for læring, og 
læringsprosessen sammenfaller med det å bli en deltaker. Det som læres er situasjonsavhengig 
og via ulike deltakerposisjoner i et fellesskap, forstås læring som endring i deltakelse i sosiale 
praksiser. Ut fra denne forståelsen er kvaliteten på praksisfellesskapet av stor betydning. En 
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viktig del av læringsdynamikken handler om fellesskapets inviterende kvaliteter (Billett 
2001). Gjennom fellesskapets måter å åpne opp for deltakelse, ligger også vesentlige vilkår 
for læring. På samme måte blir initiativ og engasjement fra deltakerne en viktig del av den 
interaktive dynamikken for å få tilgang til læringssituasjoner.  
 
Aktivitet har ulike uttrykk i en praksissituasjon. Det dreier blant annet om hvem som er aktiv i 
læringssituasjonen og hvilken form for aktivitet det legges til rette for. Studier viser at det 
ikke nødvendigvis er de lærende som har de mest aktive rollene i et undervisningsforløp. 
Funn fra en av våre studier om trafikkopplæring (Rismark, Sølvberg m.fl. 2004) viser at 
trafikklærerne løste undervisningsoppgavene på forskjellig måte, og at ulik tilrettelegging 
innebar muligheter og begrensninger med hensyn til å kunne delta aktivt i å utforme den 
faglige dialogen.  
 
Undersøkelser viser at det er en klar forventing fra voksne i opplæring om at læreren skal 
formidle fag (Wahlgren 2004). Vår studie inneholder også en rekke eksempler på 
formidlingspreget undervisning. I lange sekvenser formidlet trafikklærerne fagstoff til 
deltakerne, som inntok en mer tilbakelent posisjon i opplæringen. I læringssammenheng vil 
det være naturlig å problematisere hvordan læreren utformer sin rolle som fagformidler med 
tanke på å legge til rette for aktivitet. Deltakerne skal tilegne seg et fagstoff, og et interessant 
spørsmål dreier seg da om i hvilken grad og på hvilken måte læreren inviterer deltakerne inn i 
utformingen av fagformidlingen og som deltakere i fagdialogen. I forskningen om 
trafikkopplæring har vi sett at det er mye verbal produksjon uten at deltakerne nødvendigvis 
reflekterer over budskapene. Denne situasjonen kan også speile en mer generell trend som 
består i mangel på innsats i forhandling om mening.  Båtnes (2004) hevder at vi ikke krever 
av hverandre at det skal lyttes, undres, spørres, protesteres eller insisteres: ”Det kritiske punkt 
er ikke uorden i språkflyten, men utilfredsstillende omsorg for meddelelsen” (ibid. 242). Våre 
funn antyder at formidling av lærestoff er en krevende undervisningsform, og læreren står 
overfor en didaktisk utfordring ved å skulle innrette fagformidlingen i forhold til store 
variasjoner i de lærendes tilegnelsesprosess.  
 
Vår studie inneholder også eksempler på at det ble åpnet for læringsaktiviteter hvor elevene 
kunne delta mer aktivt i undervisningen med lærere som utformet en annen didaktisk praksis 
enn ren fagformidling. Mens en formidlingspreget undervisning handler om at tiden fylles 
med at læreren formidler egen fagforståelse, la enkelte lærere større vekt på felles 
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meningsskaping i læreprosessen. Slik undervisning var preget av at læreren var i stand til å 
legge elevenes innspill til grunn for progresjon i et tema. Undervisningen bar preg av at lærer 
og elever i fellesskap bygget opp en fagforståelse gjennom samtaleforløp. Innspill fra 
deltakerne ble plassert inn i en større sammenheng som alle kunne kjenne seg igjen i, og 
gruppen utviklet en felles referanseramme for læring. Samtaledynamikken tar en annen form 
når læreren inviterer og legger deltakernes innspill til grunn for utforming og progresjon innen 
et tema (Rismark 1996). Det blir mulig for læreren å holde oppmerksomheten mot deltakernes 
tilegnelsesprosess, når samtalene synliggjør elevenes faglige forståelse. Uten dette kan lærere 
lett komme til å operere utelukkende med sin egen referanseramme – noe som representerer 
kvalitativt andre læringsbetingelser enn en situasjon der de som skal lære deltar i 
meningsskapingen. 
 
Læringsforståelsen alene avgjør på ingen måte utforming av pedagogisk praksis. Men 
læreprosessen det legges opp til, reflekterer læringsforståelsen gjennom den 
opplæringsansvarliges syn på individuelle prosesser, sosiale prosesser, interaksjon og kontekst 
i læresituasjonen. Disse faktorene preger pedagogisk praksis på ulik måte. Selv om 
læringsforståelsen har betydning for lærings- og undervisningsprosesser og er en plattform for 
valg av blant annet læringsaktiviteter, vil de ulike overveielsene finne sted i forhold til blant 
annet de lærende, faginnholdet, rammene og situasjonen der opplæringen skjer. Shuell (1996) 
hevder at selv om det finnes generelle prinsipper for undervisning og læring, vil disse variere 
avhengig av hvem de lærende er, hvilket fagområde det er snakk om, og med forskjellige 
typer opplæringskontekster.  
 
Dersom vi igjen trekker linjer til det trafikkfaglige feltet, har trafikklærerne som nevnt, solide 
fagkunnskaper. Utfordringen ligger i å trekke elevene mer aktivt med i opplæringssituasjonen, 
slik at samtalene ikke alene har lærerens referanseramme som basis for faglig progresjon. En 
sterkere bevisstgjøring omkring betydningen av læringsforståelse kan bidra til en felles basis 
for refleksjon over egen pedagogisk praksis generelt og betydningen av aktivitet spesielt.  Slik 
denne typen opplæringskontekst framstår i dag, utformes formidlingen med fagforståelsen 
som sterk forankring, mens didaktiske overveielser synes å ha mindre plass. På denne måten 
har praksis en ”slagside mot fagforståelse”, som synes å prege utformingen av lærernes 
fagformidling.  
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NOTER 
 
[1] Teorier om distribuert kognisjon legger vekt på at det finnes kognitive prosesser som ikke 
kan tilskrives den enkelte. Fordi det psykiske antas å virke gjennom artefakter betraktes det 
psykiske som distribuert i artefaktene, ikke som noe som skjer mentalt hos den enkelte.  
 
[2] Sosial konstruksjonisme orienterer seg verken mot den ytre verden eller mot den indre 
bevissthet, men mot sosiale prosesser (Gergen 1995; Shotter 1995). En er opptatt av hvordan 
mening dannes i sosial interaksjon og hvordan mening danner den sosiale interaksjonen. 
Fokus rettes mot språket og språkets betydning for relasjonene mellom mennesker. Kunnskap 
og kunnskapstilegnelse forstås i hovedsak som en sosial aktivitet som realiseres gjennom 
anvendelse av språket. Undervisning betraktes som dialog eller samspill hvor kunnskap anses 
å være noe som kontinuerlig produseres i dialogen. 
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VEDLEGG:  FIGURER OG TABELLER 
 
Figur 1. En plattform for pedagogisk praksis 
 
 
 
 
Tabell 1. Kjennetegn ved to læringsmetaforer basert på Sfards (1998, s. 7) fremstilling av de 
to metaforene. 
 
METAFOREN OM 
TILEGNELSE 
 METAFOREN OM 
DELTAKELSE 
Individuell forbedring Målet med læring Bygging av fellesskap 
Endring i tilegnelse Læring Endring i deltakelse 
Mottager, (re-)konstruktør Den lærende Lærling, deltaker 
Tilrettelegger, hjelper, modell Læreren Ekspert deltaker, læremester 
Egenskap, være i besittelse av,  
en vare (individuell, felles) 
Kunnskap, begreper Aspekt ved praksis / diskurs / 
aktivitet 
Å ha, å eie Å vite (knowing) Å tilhøre, å delta, å kommunisere 
 
 
 
 
 
Fag og  
Fagkunnskap 
Didaktisk  
kompetanse 
Lærings- 
forståelse 
Opplæringskontekst 
P 
